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Eine Facette von Vielfalt im schulischen Kontext und damit einen Aspekt von Inklusion
stellt migrationsbedingte Mehrsprachigkeit dar. Die weit verbreitete Diskussion um Deutsch
als Zweitsprache und durchgängige Sprachbildung kann daher als Teil der Diskussion um
Inklusion betrachtet werden und hat wie diese eine hohe Relevanz für Lehrkräfte.
Dieser Beitrag zeigt auf, über welchen Grad an Zufriedenheit mit dem weiterbilden-
den Studienprogramm berichtet wird und inwieweit sich die Deutsch-als-Zweitsprache-
Kompetenzen und Überzeugungen der an dieser Weiterbildung teilnehmenden Lehrkräfte
entwickelt haben. Neben einer Zufriedenheitsumfrage wurden die Kompetenzen in einem
Prä-Post-Design mit einem Paper-Pencil-Test erfasst und die Überzeugungen mit einem ent-
sprechenden Fragebogen erhoben.
Vor dem Hintergrund der Forderung nach innovativen und wirksamen Lehrangeboten
liefert der Beitrag inhaltliche und konzeptuelle Einblicke für Ausgestaltungsmöglichkeiten
und deren Evaluation und somit Impulse für die (Weiter-)Entwicklung von Lerngelegenhei-
ten in der Lehreraus- und -fortbildung, vor allem im Bereich Deutsch als Zweitsprache und
Sprachbildung.
Schlüsselwörter:Lehrkräfteweiterbildung, Mehrsprachigkeit, Inklusion, Zufriedenheit, Kom-
petenzmessung, Überzeugungen
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Summary
Furthereducationcourse»GermanasaSecondLanguageandMultilingualism«atthe
University of Paderborn. Design and evaluation of a professionalization measure in
the field of inclusion
One of the aspects of diversity in the context of school and education and therefore a facet
of inclusion is migration-related multilingualism. That is the reason why the professionaliza-
tion of well-qualified teachers in the field of teaching multilingual learners is more important
than ever.
This article shows if and how satisfied the participating teachers are with the course
program. It also indicates how far the competencies and beliefs regarding multilingual learn-
ers in the professional development program »German as a foreign and second language
and multilingualism« develop throughout the program. A survey on satisfaction has been
conducted. Data concerning competencies have been collected with a paper and pencil test,
beliefs with a questionnaire.
The article provides content-related and conceptual insights for different learning set-
tings and their evaluation and therefore serves the demand for innovative and effective course
concepts. Hence, it offers new ideas and impulses for (further) development of learning op-
portunities for professional development and also teacher training.
Key words: teacher training, multilingualism, inclusion, satisfaction, competence measure-
ment, beliefs
1 Einleitung
Die UN-Konvention über die Rechte von Menschen mit Behinderung1, die seit dem
Jahr 2009 rechtskräftig ist, zielt(e) unter anderem auf die Umsetzung eines inklu-
siven Schulsystems ab. Wird von einem breiten Inklusionsbegriff ausgegangen, der
Diversitäten auf allen Ebenen als Normalfall konstituiert, so sind migrationsbedingte
Mehrsprachigkeit und sprachlich heterogene Klassenzimmer als Teil eines inklusiven
Konzeptes anzusehen (vgl. hierzu auch Riemer 2017). Um die Lehrkräfte für die sich
daraus ergebenden hohen Anforderungen zu qualifizieren, wurden in den vergange-
nen Jahren in allen drei Phasen der Lehrkräftebildung (Ausbildung bzw. Studium,
Referendariat und Fort- und Weiterbildung) etliche Angebote geschaffen (siehe für ei-
nen ausführlichen Überblick Baumann 2017; Lütke 2017). Im Bundesland Nordrhein-
Westfalen (NRW)2 etablierte sich beispielsweise das Modul »Deutsch für Schülerinnen
und Schüler mit Zuwanderungsgeschichte (DSSZ)«, welches alle Lehramtsstudieren-
den durchlaufen. In der dritten Phase der Lehrerbildung wurden ebenfalls Angebote
konzipiert. So richtete das Ministerium für Kultur und Wissenschaft (MKW) des Lan-
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des NRW an allen lehrerbildenden Hochschulen Weiterbildungsstudiengänge (WBS)
im Bereich »Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweit- und Fremdsprache« ein.
In diesem Zuge wurde auch an der Universität Paderborn ein WBS für Lehr-
kräfte, die an allgemein- und berufsbildenden Schulen unterrichten, eingerichtet, das
sich über die Dauer eines Semesters erstreckt und einen Arbeitsaufwand von 180
Stunden (sechs Credit Points3) umfasst. Neben Präsenzsitzungen und Workshops zu
verschiedenen Themen wie Bedeutung von migrationsbedingter Mehrsprachigkeit, me-
thodisch-didaktische Prinzipien des DaF/DaZ- und des sprachbildenden Unterrichts,
Grundlagen des Zweitspracherwerbs und der Alphabetisierung, Sprachstandsdiagnos-
tik, Traumapädagogik und Lehrmaterialien absolvieren die Teilnehmenden auch daran
anknüpfende Online-Aufgaben, die den direkten Transfer dieser Inhalte auf den eige-
nen Unterricht ermöglichen.
Um Aussagen über das Konzept dieses WBS an der Universität Paderborn treffen
und daraus Weiterentwicklungsmöglichkeiten ableiten zu können, wurden die im Som-
mersemester 2017 eingeschriebenen Lehrkräfte evaluativ eng begleitet. In einem Prä-
Post-Design wurden die Kompetenzen der Lehrkräfte hinsichtlich des Unterrichtens
mehrsprachiger Schülerinnen und Schüler (SuS) mit dem im Projekt »Professionel-
le Kompetenzen angehender Lehrkräfte (Sek I) im Bereich Deutsch als Zweitsprache
(DaZKom)« (Ehmke et al. 2018) entwickelten Testinstrument gemessen. Die Über-
zeugungen zu Mehrsprachigkeit in der Schule wurden mit einem Fragebogen erhoben
(Fischer und Ehmke 2019). Weiterhin wurde eine Umfrage zur Zufriedenheit hinsicht-
lich verschiedener Faktoren wie Inhalte, Konzeption, Praktikabilität und empfundener
Relevanz von Inhalten des WBS durchgeführt.
2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Inklusion, Sprache und migrationsbedingte Mehrsprachigkeit
Bereits vor mehr als zehn Jahren wurde die UN-Konvention über die Rechte von Men-
schen mit Behinderung unter dem Oberbegriff Inklusion verabschiedet. Dennoch ist
bis heute unklar, worauf sich Inklusion ganz genau bezieht.
Eine Ursache hierfür ist die Ko-Existenz eines engen und eines weiten Inklusi-
onsbegriffs. Während ein enger Inklusionsbegriff vor allem Menschen mit speziellen
Beeinträchtigungen (UN-Konvention, Artikel 24) fokussiert, umfasst ein weiter Inklu-
sionsbegriff »sämtliche Heterogenitätsdimensionen« (Riemer 2017) und zielt damit
»auf den Abbau von Bildungsbarrieren und volle soziale Partizipation aller Menschen un-
abhängig von ihrer Herkunft und ihren sozialen, ökonomischen Benachteiligungen, ihrer
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Herkunfts- oder Familiensprache, ihrer Hautfarbe, ihrem Geschlecht, ihren sexuellen und
anderen Orientierungen, ihrem Glaubensbekenntnis oder ihrer Behinderung« (ebd., 175),
ab. Der vorliegende Beitrag schließt sich ausdrücklich diesem weiten Inklusionsver-
ständnis an und versteht migrationsbedingte Mehrsprachigkeit bzw. Sprachliche Diver-
sität entsprechend als Heterogenitätsdimension im Kontext von Inklusion. An dieser
Stelle sei neben der Dimension Sprachliche Diversität auf die weiteren fünf Dimensio-
nen der Vielfalt Soziale Ungleichheit und Armut, Geschlecht und Gender, Migration,
Forced Migration und Flucht, Behinderung und (Hoch-)Begabung (vgl. Biewer, Proy-
er und Kremsner 2019) verwiesen: Auch wenn der Beitrag insbesondere Aspekte aus
der Heterogenitätsdimension der Sprachlichen Diversität fokussiert, sind diese eng
verknüpft mit den Dimensionen der sozialen Ungleichheit und Armut, als mögliches
Resultat sprachlicher Diversität, undMigration und Flucht.
Abgelehnt werden hingegen Tendenzen, migrationsbedingte Mehrsprachigkeit bzw.
sprachliche Diversität »in die Nähe eines Sondertatbestands sonderpädagogischer
Förderung zu rücken« (Riemer 2017, 175) oder die Tatsache, Deutsch als Nicht-Erst-
sprache zu sprechen, als (spezielle) Beeinträchtigung zu betrachten.
Einen Hinweis auf die hohe Relevanz der Professionalisierung von Lehrkräften
im Themenfeld migrationsbedingte Mehrsprachigkeit, Deutsch als Zweitsprache und
durchgängige Sprachbildung im Kontext von Inklusion liefern neben dem Bestreben
nach Inklusion auch Daten der Bildungsforschung: Etliche Studien, darunter auch
große Schulleistungsvergleichsstudien wie PISA, haben gezeigt, dass Ungleichheiten
bezüglich des sozioökonomischen Hintergrunds oder der Herkunft noch immer nicht
von Schule aufgefangen werden können (Klieme et al. 2010; Walter und Stanat 2008;
Weis et al. 2018). Damit ist neben dem sozioökonomischen Hintergrund die Herkunft
noch immer ein starker Prädiktor für schulischen (Miss-)Erfolg. Weiterhin zeigt sich,
dass verzerrte Lehrkräfteerwartungen die Kompetenzentwicklung von Kindern beein-
flussen (Sachverständigenrat deutscher Stiftungen 2017) und (angehende) Lehrkräfte
im Hinblick auf Differenzsensibilität und Diskriminierungskritik in der Migrationsge-
sellschaft nur unzureichend qualifiziert sind (Stiftung Mercator 2017).
Das bedeutet für die Lehrkräfteaus- und -weiterbildung im Bereich Deutsch als
Zweitsprache, dass als Voraussetzung für einen gelingenden sprachbildenden (Fach)Un-
terricht Mehrsprachigkeit als Chance und nicht als Hindernis von Lehrkräften wahr-
und angenommen werden sollte (Gogolin 2008; Tracy 2014). Lehrkräfte müssen für die
sprachliche und kulturelle Heterogenität ihrer Lernenden sensibilisiert werden und die-
se als Normalfall akzeptieren. Nur dann können eine sprachsensible Schulentwicklung
(Krumm 2017) sowie die Berücksichtigung sprachlicher Heterogenität, sprachliche
Bildung und Förderung als Teil der inklusiven Schule gelingen (Becker-Mrotzek und
Roth 2017).
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Bezüglich einer inklusiven Schule bzw. inklusiven Lehrens und Lernens beziehen
wir uns im vorliegenden Beitrag auf das Didaktische Modell für inklusives Lehren und
Lernen – DiMiLL (Rödel, Frohn und Moser 2019). Hier lässt sich das Thema Sprach-
bildung und Deutsch als Zweitsprache zum einen in die Ebene gesamtgesellschaftliche
Bedingungen (ebd.) einordnen, da ein Zusammenhang von Sprache und gesellschaft-
licher Teilhabe besteht. Zum anderen wird es mit Blick auf die Umsetzung sprachbil-
denden Fachunterrichts auch der Ebene fachdidaktische Bedingungen (Rödel und Lütke
2019, 84 in ebd.) sowie im Hinblick auf Ressourcen und Kooperation der Beteiligten
den schulorganisatorischen Bedingungen zugeordnet.
2.2 Wirkung von Lehrkräfteweiterbildung
Die Lehrkräftebildung in Deutschland ist in drei Phasen gegliedert. In der ersten Phase
besuchen die Studierenden eine Hochschule und absolvieren dort ein theorieorientier-
tes Lehramtsstudium. Die zweite Phase ist der Vorbereitungsdienst (Referendariat).
In NRW dauert diese Phase 18 Monate und ist durch einen hohen Praxisanteil ge-
prägt. Die Lehrkräftefort- und -weiterbildung stellt die dritte Phase dar. Hier bilden
sich die Lehrkräfte zu Themen weiter, die ihre Schule oder die eigenen Interessen
vorgeben.
Die Erforschung der Wirksamkeit dieser drei Phasen erfolgte bislang unterschied-
lich stark. Während zahlreiche Befunde über die erste und zweite Phase vorliegen
(Paetsch et al. 2020), rückte die dritte Phase erst in den letzten Jahren in den Fokus der
Wirksamkeitsforschung (Lipowsky 2010). Bezüglich der Erforschung der Wirkungs-
weise von Fortbildungen unterscheidet das Modell von Frank Lipowsky vier Ebenen,
die die Reichweite weiterbildender Maßnahmen einordnen.
➢ Ebene 1 – Die Reaktionen und Einschätzungen der teilnehmenden Lehrpersonen
➢ Ebene 2 – Erweiterung der Lehrerkognitionen
➢ Ebene 3 – Unterrichtspraktisches Handeln
➢ Ebene 4 – Effekte auf Schüler/innen
Die hier beschriebene Evaluationsstudie liefert einen Beitrag für die Erforschung der
Wirksamkeit von Lehrkräfteweiterbildung. Dabei wird zum einen die Ebene 1 fokus-
siert, indem die Ergebnisse des Einsatzes eines Zufriedenheitsfragebogens dargestellt
werden. Zum anderen werden Daten zur Wirkung des Weiterbildungsstudiums auf
die Lehrerkognitionen präsentiert, die mittels des DaZKom-Tests und eines Beliefs-
Fragebogens erhoben wurden und die sich auf die Ebene 2 des Modells beziehen. Im
Folgenden werden die drei erfassten Elemente Zufriedenheit, Wissen sowie Beliefs nä-
her erläutert.
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2.2.1 Reaktionen und Einschätzungen der teilnehmenden Lehrpersonen:
Zufriedenheit
Reaktionen und Einschätzungen der teilnehmenden Lehrpersonen auf Fortbildungs-
maßnahmen werden häufig erhoben. Das mit Blick auf Lehrerfortbildung entwickelte
Modell von Lipowsky (2010) berücksichtigt folgende vier Faktoren, die die Zufrie-
denheit mit einer Fortbildungsmaßnahme beeinflussen: Der Bezug auf den Unterricht
und das Curriculum, der kollegiale Austausch und Partizipationsmöglichkeiten, eine
angenehme Atmosphäre sowie die Professionalität der Moderatoren. Aktuelle Studi-
en zeigen allerdings keinen signifikanten Zusammenhang zwischen der Zufriedenheit
und der Änderung von Kognitionen sowie einem veränderten beruflichen Handeln
der Lehrkräfte (Goldschmidt und Phelps 2007, vgl. den Überblick in Lipowsky und
Rzejak 2012, 3). Somit ist die Zufriedenheit der Lehrkräfte kein Indikator für den Fort-
bildungserfolg. Dennoch ist die Zufriedenheit nicht zu vernachlässigen, da zum einen
»ein Minimum an Akzeptanz eine notwendige, wenngleich eben keine hinreichende
Voraussetzung für einen erfolgreichen Lern- und Transferprozess darstellt« und sich
die Akzeptanz einer Fortbildung zum anderen »eher indirekt – über das Engagement
und die Intensität der Nutzung der Fortbildungsangebote durch die Lehrer/innen – auf
den Lern- und Transferprozess auswirk(t)« (Lipowsky 2010, 54). Laut Lipowsky und
Rzejak (2012) setzt der Erfolg einer Fortbildung häufig längere und meist anstrengen-
de Lernprozesse voraus, sodass Fortbildungen unter Umständen auch Unzufriedenheit,
Zweifel oder Irritationen bei Lehrkräften auslösen können, die auch durch das Infrage-
stellen bestehender Überzeugungen durch die Fortbildungsinhalte bedingt sein können.
In der Trainingsforschung hingegen konnten engere Zusammenhänge zwischen der
subjektiv empfundenen Relevanz und Nützlichkeit und dem Wissenszuwachs sowie
dem beruflichen Handeln aufgezeigt werden (Hagemann und Kluge 2014). Obwohl
diese Erkenntnisse nicht in Bezug auf Lehrkräftefortbildungen gewonnen wurden, geht
Lipowsky (2014) davon aus, dass sich die empfundene Relevanz auch auf die Motivati-
on der Lehrkräfte auswirkt und möglicherweise sogar eine Schlüsselvariable für deren
Wirksamkeit darstellt.
Die vorliegende Untersuchung erfasst daher sowohl die Zufriedenheit als auch die
empfundene inhaltliche Relevanz des Weiterbildungsangebotes.
2.2.2 Erweiterung der Lehrerkognitionen: Wissen
Der Lipowskys Modell zugrundeliegende Kompetenzbegriff (Lipowsky 2006) geht auf
Weinert (2001) zurück und setzt sich aus kognitiven, motivationalen, volitionalen und
sozialen Anteilen einer Person zusammen. Die kognitiven Fähigkeiten werden an die-
ser Stelle noch einmal in Bezug auf Bromme (1997, professionelles Lehrerwissen) um
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epistemologische Überzeugungen und selbstbezogene Kognitionen von Lehrpersonen
erweitert.
Für die Erfassung von Lehrerkognitionen bzw. Wissen im Bereich Deutsch als
Zweitsprache existieren im Bereich der empirischen Kompetenzmessung bislang ledig-
lich zwei Testinstrumente. Während das Projekt SprachKoPF Kompetenzen für den
Bereich der Sprachförderung von pädagogischem Fachpersonal im Vorschulbereich fo-
kussiert (Tracy et al. 2014), beschäftigt sich das Projekt DaZKom mit Deutsch als
Zweitsprache-Kompetenzen angehender Lehrkräfte (Ehmke et al. 2018).
Im Projekt DaZKom wurde auf Basis einer Analyse von 60 Curricula deutscher
Universitäten und Institutionen ein Kompetenzmodell entwickelt, welches Deutsch
als Zweitsprache-Kompetenzen angehender Lehrkräfte modelliert (Carlson und Präg
2018; siehe Abbildung 1). Es besteht aus drei Dimensionen, welche sich in Subdimen-
sionen und diese wiederum in unterschiedliche Facetten aufgliedern.
Basierend auf diesem Modell wurden ein Testinstrument entwickelt und Validie-
rungsstudien durchgeführt (Hammer et al. 2015, Hammer und Ehmke 2018), mit dem
Abbildung 1: Kompetenzmodell DaZKom
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die DaZ-Kompetenzentwicklung angehender und praktizierender Lehrkräfte ermittelt
werden kann (Paetsch et al. 2019; Hammer und Berkel-Otto 2019).
Daran anknüpfend wurde ein Standardsetting durchgeführt basierend auf einer
Stichprobe von 1.383 Studierenden verschiedener deutscher Universitäten. Ein Ex-
pertenrating mit sechs Experten aus dem Bereich Deutsch als Zweitsprache aus der
Forschung sowie der Praxis ermittelten hierbei drei Kompetenzstufen, die als Standard
gelten sollen (Gültekin-Karakoç 2018):
➢ Unter Mindeststandard – unspezifischer Ansatz zu DaZ: realisieren beispielswei-
se unspezifisch die Rolle der Sprache beim Lernen, verfügen über linguistisches
Basiswissen und können zwischen konzeptionell mündlicher und schriftlicher
Sprache unterscheiden.
➢ Mindeststandard – für DaZ sensibilisiert: kennen beispielsweise den Zusam-
menhang zwischen sprachlichem und fachlichem Lernen, haben selektive DaZ-
Kenntnisse und erste Ideen zur DaZ-Förderung.
➢ Regelstandard – über DaZ informiert: kennen beispielsweise Sprachförderele-
mente und können Unterrichtsinteraktionen, Produktionen von Schülern sowie
Lehr- und Lernmaterial analysieren.
2.2.3 Erweiterung der Lehrerkognitionen: Überzeugungen/Beliefs
Neben dem Wissen zählen auch beliefs bzw. Überzeugungen zu den Lehrerkognitionen.
Der vorliegende Beitrag bezieht sich neben der Bezeichnung beliefs vor allem auf das
deutschsprachige Synonym der Überzeugungen (Reusser et al. 2011, 479). Überzeu-
gungen sind angelehnt an das Kompetenzmodell von Baumert und Kunter (2006) ein
bedeutender Bestandteil professioneller Kompetenz von Lehrkräften. Sie werden mit
verallgemeinernden Konstrukten verglichen, die Handlungsentscheidungen erleichtern
sollen (Sigel 1985), und stellen daher für Lehrkräfte, die in ihrem Berufsalltag häu-
fig unter Zeitdruck Entscheidungen treffen bzw. entsprechende Handlungen ergreifen
müssen, ein grundlegendes Orientierungsgerüst dar (Blömeke und Oser 2012). Immer
mehr Studienergebnisse sprechen dafür, dass der gezielte Einfluss von Wissen zu einer
Veränderung von Überzeugungen führen kann (u. a. Hachfeld et al. 2012; Hartwig et al.
2017). Wissen und Überzeugungen werden daher, angelehnt an Blömeke et al. (2008),
als sich wechselseitig beeinflussend angesehen.
Die Forschung zu beliefs im Allgemeinen nimmt im deutschsprachigen Raum ste-
tig zu, doch vor allem quantitative Studien zu den Überzeugungen von angehenden
und bereits ausgebildeten Lehrkräften hinsichtlich sprachlich-kultureller Heterogeni-
tät sind nur vereinzelt zu finden (Riebling 2013; Maak et al. 2015; Hammer et al. 2016;
Fischer et al. 2018; Fischer und Ehmke 2019). Ein Großteil der Studien hat zum Er-
gebnis, dass die Überzeugungen der befragten Lehrkräfte grundsätzlich eine positive
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Tendenz aufzeigen, es aber vor allem in Hinblick auf die praktische Umsetzung von
sprachsensiblem Fachunterricht nach wie vor Vorbehalte und Unsicherheiten gibt. Ver-
schiedene Studien fordern daher eine stärkere Reflexion der eigenen Überzeugungen
in der Lehrkräfteaus- und -fortbildung (u. a. Wischmeier 2012; Hallitzky und Schliess-
leder 2008; Fischer 2018).
3 Forschungsdesign
3.1 Forschungsfragen
Folgende Fragen standen im Fokus dieser Studie:
1. Wie zufrieden sind die Lehrkräfte mit dem WBS? Als wie relevant für die beruf-
liche Praxis werden die Inhalte empfunden?
Vor dem Hintergrund der freiwilligen Teilnahme der Lehrkräfte am WBS bis
zu dessen Abschluss wird angenommen, dass sie die Inhalte des WBS für relevant
halten und aus diesem Grund mit dem Studium zufrieden sind.
2. Kann für die teilnehmenden Lehrkräfte des WBS ein Wissenszuwachs im Be-
reich Deutsch als Zweitsprache festgestellt werden?
Vor dem Hintergrund, dass im WBS Inhalte und Konzepte vermittelt werden,
die Bestandteil des DaZ-Kompetenzmodells sind, wird von einem Wissenszu-
wachs ausgegangen.
3. Kann für die teilnehmenden Lehrkräfte des WBS eine positive Veränderung der
Überzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenität in Schule und Unter-
richt festgestellt werden?
Vor dem Hintergrund, dass Überzeugungen als veränderbar gelten, wird er-
wartet, dass sich die Überzeugungen der Teilnehmenden durch das WBS positiv




Aussagen dazu, wie zufrieden die Lehrkräfte mit dem WBS sind und für wie relevant
sie die Inhalte halten, wurden mit einem Fragebogen am Ende der Fortbildung er-
fasst. Der Fragebogen wurde mit dem Ziel, einen möglichen Entwicklungsbedarf für
das WBS aufzuzeigen, von den WBS-Dozentinnen zur Veranstaltungsevaluation er-
arbeitet. Der Fragebogen umfasst sechs Rubriken – WBS allgemein, Begleitung und
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Betreuung durchDozenten, Seminaremit dem Schwerpunkt Inhalte,Blended-Learning-
Format, von externen Dozenten gehaltene Workshops sowie Unterstützung durch das be-
rufliche Umfeld – und enthält insgesamt 26 geschlossene und offene Fragen sowie ein
Freitextfeld.
Zufriedenheit wurde anhand von insgesamt sieben Fragen, sechs geschlossenen und
einer offenen, in den RubrikenWBS allgemein und Seminare erfasst. Die geschlossenen
Fragen adressieren den Aufbau, das inhaltliche Niveau des Studiums, die Atmosphäre
in den Seminaren sowie die Erfüllung von Erwartungen an das Studium. Die Teil-
nehmenden konnten die entsprechenden Fragen anhand von Likert-Skalen mit vier
Abstufungen (sehr gut … schlecht) beantworten. Die Skala zum inhaltlichen Niveau
hatte fünf Abstufungen (zu hoch … zu niedrig). Die offene Frage erfasst Gründe, war-
um die Erwartungen an das Studium erfüllt bzw. nicht erfüllt wurden. Die inhaltliche
Relevanz wurde mithilfe von drei Fragen erfasst. Eine offene Frage verlangt eine Auf-
zählung von Inhalten, die für die Teilnehmenden relevant waren. Zwei geschlossene
Fragen beziehen sich auf die Relevanz der beiden extern angebotenen Workshops und
erfragen diese mithilfe vierstufiger Likert-Skalen (sehr relevant … nicht relevant). Die
Teilnehmenden konnten außerdem angeben, dass sie am Workshop nicht teilgenom-
men haben.
Wissen
Das Wissen im Bereich Deutsch als Zweitsprache und zum Unterrichten migrationsbe-
dingt mehrsprachiger Schülerinnen und Schüler wurde in der ersten und in der letzten
Sitzung der Weiterbildung mithilfe des im ProjektDaZKom entwickelten Paper-Pencil-
Tests erhoben. Der Test dauert 40 Minuten und beinhaltet 47 Items (zwölf offen, elf
halboffen, 24 geschlossen). Entsprechend dem DaZKom-Modell, welches die drei Di-
mensionen »Fachregister«, »Mehrsprachigkeit« und »Didaktik« umfasst, verteilen
sich die Items auf ebendiese.
Insgesamt weist der Test eine EAP/PV-Reliabilität von α = 0,78 auf. Jedes Item ent-
hält authentisches Stimulusmaterial (Schüler-Lehrer-Interaktionen, authentische Schü-
lertexte, Textaufgaben aus Mathematiklehrwerken, Fallbeispiele). Abbildung 2 zeigt ein
Beispielitem.
Beliefs
Die Überzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenität in Schule und Unterricht
wurden anhand eines empirisch erprobten Instruments erfasst (Fischer und Ehmke
2019). Das Fragebogeninstrument basiert auf einem theoretischen Modell, das aus
einer umfassenden Literaturrecherche abgeleitet wurde (Fischer 2018)4. Es umfasst
insgesamt 21 Items, bei denen die Zustimmung der Teilnehmenden auf einer vier-
stufigen Likert-Skala abgefragt wird (1 = stimme überhaupt nicht zu … 4 = stimme
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völlig zu). Das Instrument gliedert sich in drei Teilskalen auf (vgl. Tabelle 1). Die
Skala (1) Sprachgebrauch zu Hause erfasst epistemologische Überzeugungen der Pro-
banden über den häuslichen Sprachgebrauch von migrationsbedingt mehrsprachigen
SuS. Überzeugungen zu (2)Mehrsprachigkeit im Fachunterricht beziehen sich konkret
auf die Gestaltung des Fachunterrichts in Bezug auf das Zulassen beziehungsweise
die Unterdrückung von den Herkunftssprachen mehrsprachiger Lernender. Die Ska-
la (3) Zuständigkeit für Sprachförderung im Fachunterricht beinhaltet Aussagen, die
Aufschlüsse über das Rollenverständnis in Hinblick auf Sprachförderung im Fachun-
terricht zulassen.
Tabelle 1: Übersicht der eingesetzten Skalen zu Überzeugungen
Abbildung 2: Beispielitem Paper-Pencil-Test (aus Ehmke et al.
2018)
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3.3 Stichprobe
Im Sommersemester 2017 nahmen insgesamt 43 Teilnehmende (31 weiblich; zwölf
männlich) am WBS teil. Diese waren im Durchschnitt 37 Jahre alt und unterrichteten
durchschnittlich bereits fünf bis neun Jahre. 34 Teilnehmende gaben Deutsch als ihre
Erstsprache an.
23 der 40 Teilnehmenden nahmen an dem WBS für berufliche Schulen (Gruppe B)
teil, welches im Sommersemester spezifisch für Lehrkräfte von vier beruflichen Schu-
len in NRW als In-House-Konzept angeboten wurde. Die anderen 17 Teilnehmenden
nahmen an dem WBS für Lehrkräfte aller Schulformen (Gruppe A) teil, welches in den
Räumlichkeiten der Universität Paderborn angeboten wurde.
3.4 Methodisches Vorgehen
Die Auswertung der Fragebögen zur Zufriedenheit erfolgte induktiv durch Kategori-
enbildung aus dem Datenmaterial. Für die Auswertung der Antworten auf geschlossene
Fragen wurde für die Ermittlung von Gruppenunterschieden zwischen zwei unabhängi-
gen Stichproben der Mann-Whitney-U-Test (Wilcoxon Rangsummen-Test) verwendet,
der überprüft, ob die zentralen Tendenzen zweier unabhängiger Stichproben verschie-
den sind. Der Mann-Whitney-U-Test wird verwendet, wenn die Voraussetzungen für
einen t-Test für unabhängige Stichproben nicht erfüllt sind. Ebenso eignet sich der Test
besonders für kleine Stichproben.
Die Dateneingabe und -analyse des Paper-Pencil-Kompetenztests und des Fragebo-
gens zu Überzeugungen erfolgte mit SPSS 25 (IBM 2017).
Der Kompetenztest wurde auf Basis des Rasch-Modells (Rost 2004) unter Ein-
satz des Programms ConQuest (Adams et al. 2012) skaliert. Fehlende Werte wurden
als falsche Antworten gewertet. Die Item-Parameter der Normierungsstichprobe des
DaZKom-Projekts wurden zur Ermittlung der Personenfähigkeitsschätzer (Weighted
Likelihood Estimates – WLE) herangezogen. Um den Kompetenzzuwachs zu messen
wurde die Effektstärke Cohen’s d (Cohen 1988) berechnet und ein Test zur Ermittlung
signifikanter Mittelwertunterschiede durchgeführt.
Aufgrund der kleinen Teilstichproben wurde zur Ermittlung signifikanter Unter-
schiede zwischen Messzeitpunkt (t) 1 und 2 ebenfalls der Wilcoxon-Test eingesetzt
(Schwarz 2016).
Für den Fragebogen zu Überzeugungen wurde ebenso vorgegangen. Um alle einge-
setzten Items konsistent interpretieren zu können (z. B. hohe oder niedrige Ausprägung
einer Skala), wurden negativ formulierte Items rekodiert.
L. Berkel-Otto, L. Böttger, N. Fischer, T. Vasylyeva, S. Hammer & C. Niederhaus
248 Journal für Psychologie, 27(2)
4 Ergebnisse
4.1 Zufriedenheit
(1) Wie zufrieden sind die Lehrkräfte mit dem WBS? Als wie relevant für die berufliche
Praxis werden die Inhalte empfunden?
Die Betrachtung der Ergebnisse zur Zufriedenheit ergibt, dass 93% aller Teil-
nehmenden den Aufbau des WBS als Blended-Learning-Angebot mit wöchentlichen
Präsenzseminaren und zusätzlichen Workshops als gut bis sehr gut bewerten. Das in-
haltliche Niveau betrachten 65% der Lehrkräfte als angemessen, wobei 19% es als hoch
und 21% es als niedrig einschätzen. 88% aller Lehrkräfte würden den Studiengang
weiterempfehlen. Die Atmosphäre in den Seminaren empfinden alle teilnehmenden
Lehrkräfte als (sehr) angenehm. Die Erwartungen an das Studium haben sich bei 19%
der Lehrkräfte voll und ganz erfüllt. Diese geben als Begründung vor allem an, dass sie
»(sehr) viel gelernt« und »einen anderen Blickwinkel zum Lernen erhalten haben«.
Bei 61% der Lehrkräfte haben sich die Erwartungen überwiegend erfüllt. Neben der
positiven Begründung, viel gelernt zu haben, wird von diesen Lehrkräften Zeitdruck
und Wiederholung bereits aus anderen Zusammenhängen bekannter Inhalte kritisiert
sowie der Wunsch nach einem stärkeren Praxisbezug geäußert. 21% der Teilnehmenden
gaben an, dass sich ihre Erwartungen an das Studium eher nicht erfüllt haben. Diese
Antwort wird mit dem Wunsch nach mehr Praxisbezug, mehr Informationen zur deut-
schen Sprache und mit aus Studium und Referendariat bekannten Inhalten begründet.
Der Vergleich der Antworten beider Gruppen ergibt bei den meisten Fragen keine
signifikanten Unterschiede (vgl. Tabelle 2). Lediglich die Wahrnehmung des inhalt-
lichen Niveaus der Weiterbildung unterscheidet sich signifikant: Die Lehrkräfte der
Gruppe A schätzen das inhaltliche Niveau der Weiterbildung im Vergleich zu den Teil-
nehmenden der Gruppe B als niedriger ein. Der Unterschied auf der Skala ist nach
Cohen (1988) als klein bis mittel anzusehen.
Tabelle 2: Ergebnisse zur Zufriedenheit der Teilnehmenden mit der Weiterbildung
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Auf die offene Frage »Was hat Ihnen besonders gefallen?« nannten die Teilneh-
menden von den vier Faktoren, die laut Lipowsky (2010, 52) die Zufriedenheit von
Lehrkräften mit Fortbildungen beeinflussen, am häufigsten den Praxisbezug und die
Möglichkeit zu Austausch und Partizipation. Häufig wurden auch einzelne Semi-
narinhalte sowie die »thematische Vielfalt«, »die Sensibilisierung für sprachliche
Schwierigkeiten der DaZ-Lerner« und »die Vermittlung von fachlichen Neuigkei-
ten« angeführt. Darüber hinaus gibt es Nennungen wie »Struktur« und »Aufbau
des Seminars«.
Als inhaltlich besonders relevant empfanden die Teilnehmenden vor allem die The-
men »Diagnostik« und »Sprachförderung im Fach«. Die Inhalte der Workshops
wurden vor allem von den Teilnehmern der B-Gruppe als relevant eingeschätzt. Was die
inhaltliche Relevanz der Workshops »Traumapädagogik« und »Alphabetisierung«
angeht, so schätzen insgesamt 70% der Lehrkräfte den Workshop Traumapädagogik
und 78% der Lehrkräfte den Workshop Alphabetisierung als (sehr) relevant.
Tabelle 3: Ergebnisse zu empfundener inhaltlicher Re-
levanz der Themenbereiche »Traumapädagogik« und
»Alphabetisierung«
Der Vergleich der Relevanz-Einschätzungen der Workshopteilnehmenden der beiden
Gruppen zeigt keinen signifikanten Unterschied (vgl. Tabelle 3). Somit kann angenom-
men werden, dass die Lehrkräfte mit dem Weiterbildungsangebot zufrieden waren und
es als relevant einschätzen.
4.2 Kognition – Facette Wissen
(2) Kann für die teilnehmenden Lehrkräfte des WBS ein Wissenszuwachs im Bereich
Deutsch als Zweitsprache festgestellt werden?
Die Analyse hinsichtlich der Kompetenzentwicklung im Bereich Deutsch als Zweit-
sprache durch das WBS zeigt, dass sich generell ein signifikanter Wissenszuwachs
zwischen den beiden Messzeitpunkten t1 und t2 abbilden lässt (vgl. Tabelle 4). Auf den
Skalen Fachregister undDidaktik zeigt sich ebenso, dass die teilnehmenden Lehrkräfte
signifikant dazulernen. Für die SubskalaMehrsprachigkeit ist kein Kompetenzzuwachs
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zu verzeichnen, allerdings starten die Teilnehmenden bei t1 auch schon mit einem deut-
lich höheren Wert als auf den anderen beiden Teilskalen.
Tabelle 4: Kompetenzentwicklung Gesamtstichprobe
Bei der Gegenüberstellung der beiden Gruppen A und B zeigen sich Unterschiede, so-
wohl auf der Gesamtskala als auch auf den Subskalen (vgl. Tabelle 5). Während die
Teilnehmenden der Gruppe A weder auf der Gesamtskala noch auf einer der drei Sub-
skalen einen Kompetenzzuwachs zeigen, lässt sich für die Gruppe B ein signifikanter
Kompetenzzuwachs sowohl auf der Gesamtskala als auch auf den Subskalen Fachregis-
ter und Didaktik verzeichnen. Für die Subskala Mehrsprachigkeit zeigt sich für beide
Gruppen kein signifikanter Zuwachs.
Tabelle 5: Kompetenzentwicklung Gruppen A und B
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Beim Blick auf die Entwicklung der Kompetenzstufen zeigt sich, dass, ähnlich wie bei
der Stichprobe des Standard-Settings, sich zum Messzeitpunkt t1 mehr als 90% aller am
WBS teilnehmenden Lehrkräfte lediglich auf der Stufe »Unter-Mindest-Standard«
befinden (vgl. Tabelle 6). Drei Personen befinden sich auf dem »Mindest-Standard«
und niemand der 40 Teilnehmer ist auf dem »Regel-Standard« zu finden. Nach der
Teilnahme am WBS schaffen es 20% den »Mindest-Standard« und sogar 12,5%, also
fünf Lehrkräfte, den »Regel-Standard« zu erreichen.
Ein Vergleich der beiden Gruppen A und B zeigt auch an dieser Stelle, dass die
Lehrkräfte in der Gruppe B insgesamt deutlich bessere Ergebnisse erzielen, jedoch wer-
den die verhältnismäßig schlechten Ergebnisse der Teilnehmenden in der Gruppe A
etwas relativiert, da immerhin mehr als 40% (sieben Personen) den Mindest- oder sogar
Regel-Standard erreichen.
Betrachtet man die Gesamtgruppe, kann also für die teilnehmenden Lehrkräfte des
WBS ein Wissenszuwachs im Bereich Deutsch als Zweitsprache festgestellt werden.
Tabelle 6: Kompetenzstufenwerte in %
4.3 Kognition – Facette Überzeugungen/Beliefs
(3)Kann fürdie teilnehmendenLehrkräfte desWBSeine positiveVeränderungderÜberzeu-
gungen zu sprachlich-kulturellerHeterogenität in Schule undUnterricht festgestellt werden?
Die Analyse der Befragung zu den Überzeugungen hinsichtlich sprachlich-kultu-
reller Heterogenität (vgl. Tabelle 7) zeigt, dass das WBS einen positiven Effekt auf die
Überzeugungen der teilnehmenden Lehrkräfte hat. Generell lässt sich festhalten, dass
die Lehrkräfte nach der Teilnahme signifikant positivere Überzeugungen als zu Beginn
der Fortbildung zeigen. Für die Gesamtheit der Stichprobe lässt sich auf der Gesamtska-
la nach Cohen (1988) ein großer Effekt nachweisen (r = 0,55), der nach Hattie (2008)
in der sogenannten »zone of desired effects« liegt. In Hinblick auf die Teilskalen lassen
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sich ebenfalls signifikante Veränderungen für die Skalen (1) Sprachgebrauch zu Hause
und (2) Mehrsprachigkeit im Fachunterricht belegen. Keine signifikante Veränderung
zeigt jedoch die Skala (3) Zuständigkeit für Sprachförderung.
Betrachtet man die Ergebnisse für die beiden Gruppen A und B einzeln, wird deut-
lich, dass sich die Überzeugungen der Teilnehmenden am Standort A nicht signifikant
verändert haben. Weder auf der Gesamtskala noch auf den drei Teilskalen lassen sich
bedeutsame Effekte nachweisen. Der Standort B hingegen zeigt durchgehend Verände-
rungen bei den Überzeugungen der Lehrkräfte. Die größte Entwicklung zeigt sich für
die Skala (2)Mehrsprachigkeit im Fachunterricht, gefolgt von Skala (1) Sprachgebrauch
zu Hause. Anders als für die Gesamtstichprobe und die Stichprobe des Standorts A
kann für den Standort B auch eine signifikante Veränderung der Überzeugungen zur
Skala (3)Zuständigkeit für Sprachförderung festgestellt werden. Die Veränderungen auf
allen (Teil-)Skalen sind für die Teilstichprobe des Standorts B nach Cohen (1988) als
große Effekte einzuordnen und befinden sich angelehnt an Hattie (2008) in der »zone
of desired effects«.
Tabelle 7: Überzeugungen – Mittelwertsvergleich
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5 Zusammenfassung und Diskussion
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass das WBS insgesamt eine sehr positive
Wirkung bei den teilnehmenden Lehrkräften hat. Sowohl die Zufriedenheit mit der
Konzeption des WBS und der damit eng verbundenen Inhalte als auch die Entwicklung
der DaZ-Kompetenzen und der Überzeugungen über die Laufzeit des WBS hinweg
sind durchweg als sehr positiv zu bewerten. Das WBS kann somit einerseits als Sensi-
bilisierung andererseits aber auch als Vorbereitung für ein inklusive(re)s Lehrerhandeln
gesehen werden. Die verschiedenen Weiterbildungsinhalte zielen auf einen multiper-
spektivischen Ansatz von DaZ ab, der die verschiedenen Facetten von Sprache und
migrationsbedingter Mehrsprachigkeit ganzheitlich in den Blick nimmt.
In Hinblick auf die EbeneReaktionen und Einschätzungen der teilnehmenden Lehr-
personen (1) fällt besonders auf, dass die Teilnehmenden überwiegend zufrieden mit
den Inhalten sind und diese auch als relevant erachten. Als ein Faktor für Unzufrieden-
heit wird von einigen/wenigen Teilnehmenden der fehlende Praxisbezug angeführt,
wobei auf die Frage ›Was hat Ihnen an der Fortbildung besonders gefallen?‹ gerade der
Praxisbezug neben der Möglichkeit zum Austausch von den anderen Teilnehmenden
am häufigsten genannt wird. Dies ist auch in anderen Evaluationen sowohl im Hoch-
schulbereich (Wenzl et al. 2017) als auch im Weiterbildungsbereich (Altrichter 2017)
zu beobachten. Dieser Widerspruch lässt sich möglicherweise mit unterschiedlichen
Vorstellungen der Teilnehmenden zum Praxisbezug einer Fortbildung erklären, was sich
aber anhand der vorliegenden Daten nicht untersuchen lässt.
Auf der Ebene Erweiterung der Lehrerkognitionen (2) können statistisch signifikan-
te Veränderungen auf den Skalen zu DaZ-Kompetenzen als auch zu Überzeugungen
beobachtet werden. Hinsichtlich des Wissens fällt auf, dass auf der Subskala Mehrspra-
chigkeit keine signifikante Veränderung stattfindet. Dies könnte damit erklärt werden,
dass die Teilnehmenden bereits mit sehr hohen Werten starten, was wiederum auf die
schon vorhandene Sensibilität zurückzuführen sein könnte, die es braucht, um an einer
Weiterbildung in diesem Bereich interessiert zu sein. Weiterhin umfasst die Dimension
Mehrsprachigkeit im DaZKom-Modell den Bereich Zweitspracherwerbstheorien, der in
den Inhalten des WBS nicht berücksichtigt wurde (vgl. hierzu auch Böttger et al. 2020).
Ein ähnliches Bild zeigt sich für die SubskalaZuständigkeit für Sprachförderung im Bereich
der Überzeugungen. Hier lässt sich für die Gesamtstichprobe keine positive Entwick-
lung über die Seminarlaufzeit hinweg feststellen. Eine wahrscheinliche Ursache hierfür
ist – wie auch für die Dimension Mehrsprachigkeit –, dass Lehrkräfte, die neben ihrem
Beruf an einem zeitlich sehr aufwendigen und umfangreichen WBS teilnehmen, bereits
vor ihrer Teilnahme von der eigenen Zuständigkeit für Sprachbildung überzeugt sind.
Beim Vergleich der beiden Gruppen zeigen sich vor allem auf der Ebene 2 (Erweite-
rung der Lehrerkognitionen) große Unterschiede. Während Standort B sowohl auf den
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Gesamtskalen der Kompetenz- und Überzeugungsuntersuchung als auch auf jeweils
zwei der drei Subskalen statistisch signifikante Zuwächse verzeichnen kann, bleibt bei
Standort A sowohl ein statistisch signifikanter Kompetenzzuwachs als auch eine positi-
ve Veränderung der Überzeugungen aus. Dieses Ergebnis ist insofern zu diskutieren, als
dass sich in sämtlichen weiteren Untersuchungen zur DaZ-Kompetenzentwicklung der
Kompetenzzuwachs und die Einstellungen immer auf statistisch signifikante Art und
Weise verändern (Paetsch et al. 2019; Böttger et al. 2020; Fischer und Lahmann in Be-
gutachtung; Hammer und Berkel-Otto 2019). In diesem Fall ist die Nicht-Veränderung
besonders deswegen interessant, da beide Standorte dieselben Inhalte von denselben
Dozierenden erhalten haben. Eine mögliche Erklärung für diese sehr deutlichen Un-
terschiede könnte sein, dass die Zusammensetzung der Gruppen sehr unterschiedlich
aussah. Während Standort B von Kollegen vier räumlich eng benachbarter Schulen
absolviert wurde, die Teilnehmenden sich also bereits vorher teilweise untereinander
kannten, setzte sich die Gruppe am Standort A aus Lehrkräften verschiedener Schu-
len und Schulformen zusammen. Die Mitglieder dieser Gruppe kannten sich vorher
überwiegend nicht. Somit hatten die Teilnehmenden des Standorts B die Möglichkeit,
sich auch während des Lehrbetriebs über Inhalte oder Fragen bzgl. des WBS auszutau-
schen, während Lehrkräfte des Standorts A überwiegend auf sich allein gestellt waren.
Positive Effekte auf Weiterbildungsmaßnahmen durch kollegialen Austausch konnten
in anderen Studien bereits gezeigt werden (Altrichter 2017; Holtappels 2014). Zudem
gibt es Hinweise darauf, dass die Teilnehmenden des Standorts B in Bezug auf ihre
Teilnahme am WBS intensiv durch ihre Schulleitungen unterstützt und wertgeschätzt
wurden. Das kann vor allem damit erklärt werden, dass die Initiative zur Weiterbil-
dung am Standort B von den Schulen selbst ausging, sie von Beginn an also eine klare
Zielsetzung (Vorbereitung auf die vielen neu Zugewanderten durch das Fit für mehr-
Programm) mit der Teilnahme am WBS verfolgten, während bei den Lehrkräften des
Standorts A möglicherweise viel unspezifischere bzw. unterschiedlichere Zielsetzungen
(Karrierechancen verbessern o. Ä.) verfolgt wurden.
Weiterhin ist es interessant, dass Lehrkräfte des Standorts A das inhaltliche Niveau
der Weiterbildung niedriger einschätzen als diejenigen des Standorts B. Eine mögliche
Ursache für die unterschiedliche Einschätzung könnte sein, dass Lehrkräfte an Berufs-
kollegs häufig eine ganz andere Ausbildung erhalten (haben), in der die Themen DaZ
und Sprachbildung eine noch untergeordnete Rolle einnehmen. Das WBS wird daher
von ihnen ggf. als inhaltlich anspruchsvoller eingeschätzt.
Zusammen mit den Ergebnissen auf der Kognitionsebene könnte eine ähnliche Be-
gründung wie in Lipowsky und Rzejak (2012) herangezogen werden:
»Eine aktuelle Studie mit Grundschullehrpersonen ergab, dass die von den Lehrper-
sonen eingeschätzte persönliche Relevanz der Fortbildung mit deren Einschätzung der
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Fortbildung als Herausforderung einherging, welche wiederum die selbsteingeschätzte
Verarbeitung der Fortbildungsinhalte und hierüber auch Veränderungen in Überzeugun-
gen vorhersagen konnte« (Böhmer, Kunter und Hertel 2011).
6 Ausblick
Der Beitrag macht deutlich, dass ein umfassendes Konzept vonnöten ist, um Kompeten-
zen im Bereich DaZ und Sprachbildung einerseits zu erforschen und ihnen andererseits
eine zentrale Rolle in allen drei Phasen der Lehrkräftebildung und hier vor allem in
der dritten Phase einzuräumen. Dabei ist allerdings speziell für den Bereich DaZ und
Sprachbildung insgesamt noch zu wenig über die Beschaffenheit von Lerngelegenhei-
ten bekannt, weil die Aus- und Weiterbildung sprach- und kultursensibler und somit
inklusiv agierender Lehrkräfte noch wenig erforscht ist. Dieser Beitrag schafft es, die-
se Lücke ein Stück weit zu schließen. Die Erarbeitung eines möglichen Curriculums,
zum Beispiel auf Basis des DaZKom-Kompetenzmodells, für umfangreichere Aus- und
Weiterbildungsmaßnahmen für Lehrkräfte steht nach wie vor aus.
Die Ergebnisse zeigen darüber hinaus, dass eine Weiterbildung im Umfang von
sechs CP, den viele Module zum Themenbereich DaZ und Sprachbildung aufweisen,
zwar für einen geringen Teil (12,5%) der Lehrkräfte ausreicht, um den Regelstandard
des DaZKom-Modells zu erreichen, dass aber die Mehrzahl der Lehrkräfte ein umfang-
reicheres Training benötigt, um diesen Standard zu erreichen. Somit muss die Frage
gestellt werden, ob und wie die DaZ-Lehrkräfteaus- und -weiterbildung in Zukunft
im Sinne einer »Theorie des sprachlichen und literarischen Lehrens und Lernens in
heterogenen Lerngruppen […], die sich auf alle LernerInnen unabhängig von ihren
sprachlichen, kognitiven, körperlichen, sozialen, migrationsbezogenen und emotional-
affektiven Voraussetzungen bezieht und die auf empirischer Grundlage die Ziele, Bedin-
gungen, Prozesse und Resultate sprachlicher Bildung beschreibt« (Becker-Mrotzek und
Linnemann 2017, 111) ausgestaltet sein kann. Zudem könnte beforscht werden, wel-
che Faktoren dazu führen, dass 12,5 Prozent der Teilnehmenden den Regelstandard
erreicht haben bzw. inwiefern sich die Ausgangslage dieser Teilnehmenden von denen
der anderen unterscheidet oder was dazu führt, dass diese Teilnehmenden die Inhalte
des WBS erfolgreicher aufnehmen/verarbeiten.
Die Ergebnisse zeigen des Weiteren, dass es sich bei der Ausgestaltung des WBS im
Sinne des Didaktischen Modells für inklusives Lehren und Lernen (DiMiLL) um eine
geeignete Maßnahme handelt, in der Lehrkräfte für verschiedene Facetten von Inklusi-
on sensibilisiert werden.
Wie bereits erwähnt, zeigt sich, dass der Faktor Praxisbezug entscheidend für die
Zufriedenheit ist und darüber hinaus auch Einfluss auf andere Ebenen hat. So zeigt
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Massumi 2016, dass eine durch Theorie-Praxis-Verzahnung gekennzeichnete Lerngele-
genheit im Bereich der Professionalisierung angehender Lehrkräfte für das Unterrichten
in der Migrationsgesellschaft den individuellen und professionellen Entwicklungspro-
zess der Teilnehmenden beeinflusst und sich insbesondere auch auf Überzeugungen und
subjektive Theorien auswirkt. Mavruk 2018 zeigt ebenfalls, dass Lerngelegenheiten, die
durch Theorie-Praxis-Verzahnung gekennzeichnet sind, zu veränderten Überzeugun-
gen in Bezug auf die Notwendigkeit und Bedeutung sprachbildenden Unterrichts und
zu »DaZ-spezifischen Handlungsorientierungen« (295) führen können. Blumberg et
al. 2019 zeigen durch Theorie-Praxis-Verzahnung begründete Veränderungen in der
Selbstwirksamkeitserwartung bezüglich der Planung und Durchführung sprachbilden-
den Fachunterrichts. Diese Erkenntnisse gaben Anlass für die Umkonzeptionierung des
WBS dahingehend, dass nun eine stärkere Verzahnung der fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Ausbildung im Bereich DaZ und Sprachbildung mit Praxiserfahrun-
gen erfolgt.
Zukünftige Evaluationsstudien sollten die Zusammenhänge qualitativer und quan-
titativer Daten stärker in den Fokus rücken und der Frage nachgehen, ob und inwieweit
die den eingesetzten Testinstrumenten zugrundeliegenden Konstrukte Teil der Semi-
narkonzeption sind.
Anmerkungen
1 Siehe hierzu https://www.behindertenrechtskonvention.info/inklusion-3693/ (24.01.2019).
2 In Deutschland liegen die Verantwortlichkeiten für die Lehreraus- und -weiterbildung in den
Händen der jeweiligen Bundesländer.
3 Nach dem European Credit Transfer System (ECTS) entspricht ein Credit Point (CP) oder Leis-
tungspunkt (LP) einem ungefähren Arbeitsaufwand von 30 Stunden.
4 Kennwerte zur Dimensionalität und psychometrischen Qualität des Instruments sind in Fi-
scher und Ehmke (2019) zu finden.
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